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FDプログラムにおいて教員の省察をもたらす  
討論の在り方  
一授業検討会における談話分析を手がかりとして－  
佐野 享子（筑波大学大学研究センター）  
1 問題の所在   
本研究は、授業者や授業参観者が授業を振り返って省察することが、大学教員としての職  
能成長に結び付くとの考え方に立ち、FDプログラムにおいて教員の高水準の省察をもたら  
す討論の在り方について考察を行うものである。具体的には、模擬授業が実施された後に行  
われた授業検討会における談話記録を分析することにより、検討会参加者の省察がいかなる  
場合にもたらされたのかを考察することを通じて、授業検討会の場でいかなる討論を展開す  
れば良いのか、またそのような討論が展開されるためには、授業検討会の場をいかにファシ  
リテー卜していけば良いのかを検討し、FDプログラムにおいて教員の省察をもたらす討論  
の在り方に対する示唆を得ようとするものである。   
授業を教員が相互に参観し、参観後に授業検討会を持つ形式で実施されるFDは、近年い  
くつかの大学で盛んに試みられている。しかしそれらを継続するにつれ、授業検討会で出さ  
れる意見が毎回同様の傾向になったり、意見に対する改善の糸口を見出すことができずに、  
討論が堂々巡りになってしまうといった検討会主催者側の感想を、筆者もこれまで幾たびか  
耳にしてきた。検討会の場をマンネリ化させずにいかにして実質的な討論を展開させるかは、  
教員の共同体による「ネットワーク志向型」のFDを展開する際に避けて通れない課題であ  
ると言ってよいだろうl）。   
初等中等教育における教師教育の分野では、省察概念を用いたプログラムが1980～90年代  
から注目されている。これらはドナルド・ショーン（Donald A．Schon）が提示した「反省  
的実践家（reflective practitioner）」の概念を理論的支柱としている2）。反省的実践家の  
概念は、専門家の専門性が活動過程における知と省察それ自体にあるとする見方に基づくも  
のである。専門家は行為の中に暗黙に働く知を持っており、状況と対話して行為しながら考  
える（「行為の中の省察」reflection－in－aCtion）。また行為について振り返り、瞬時に行  
われた行為の意味を対象化して検討する（「行為についての省察」reflection～On－aCtion）。  
このように「反省的実践家」は、複雑な問題状況に身を置きながら、経験から形成した実践  
的知識を用いて自らの実践を省察し、新たな行為を創造することを通じて、自律的な思考様  
式を育成し、専門家としての職能成長を遂げる㌔ そして「反省的実践家」における省察は、  
対話によって促されることをショーンは示唆している4）。  
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教員が授業を行っている場合に当てはめよう。授業を行っている過程では、授業を行って  
いる状況と対話しながら、教員は瞬時に思考して授業を行っており、この時には「行為の中  
の省察」として「授業の中の省察」が行われているものと思われる。また授業後に授業を振  
り返って同僚と討論する授業検討会の場は、同僚との対話によって「行為についての省察」  
としての「授業についての省察」がもたらされていると言ってよいだろう。本研究では、授  
業検討会の場における談話記録を分析することにより、「授業についての省察」がもたらさ  
れるための授業検討会の在り方を考察することを意図している。  
2 分析対象・方法   
本研究で分析対象としたのは、慶鷹義塾大学巌営管理研∴究科（以下KBSという）において、  
ケース・メソッド授業のスキルを習得させることを意図し、同研究科の高木晴夫教授が博士  
課程の科目として開講している「ケースメソッド教授法」である。この科目は2004・2005年  
度に経済産業省から産業人材育成事業としての委託を受け、他大学を含めた教員等のFDのた  
めに公開されている。カリキュラムの中心に、受講者が順番に教師役となり、残りの受講者  
が学生役となって行われるケース・メソッド授業の模擬授業と授業後の授業検討会が位置付  
けられており、本研究ではこのうち授業検討会の記録を分析対象とした。今回分析対象とす  
るプログラムのように、教師役と受講者役とでクラスを構成し、受講者役の学生や指導教官  
から授業直後に感想や意見がフィードバックされる点に特色を持つプログラムは、マイクロ  
ティーチングと称されており、初等中等教育における教員養成プログラムにおいては数多く  
の実践と研究が重ねられている5）。   
ケース・メソッド授業が討論授業としての性格を持つことから、「ケースメソッド教授法」  
のねらいは、学生間の討論を導くための教師の技術の習得にある。討論技術の習得をねらい  
とする科目の受講者であれば、討論のスキルに関する基本的な認識を科目受講の過程で深め  
ているであろうから、授業検討会において受講者間で比較的活発な討論が行われていること  
が予想され、「行為についての省察」が対話によってもたらされるとのショーンの理論に基  
づいて分析を行う本研究にとってふさわしい対象と考えられる。またこの科目では、ケース  
・メソッド授業の意義やスキル等に関する講義と授業風景に関するビデオの視聴及びそれら  
の解説・討論とがカリキュラムに位置付けられていること、模擬授業の授業者は授業前に教  
員と面談し授業の進め方に対するアドバイスを受けた上で授業計画を作成し授業実施に臨ん  
でいること、受講者の約半数がケース・メソッド授業の受講経験を豊富に持つKBSの学生で  
占められており彼（彼女）らの授業の受講態度がケース・メソッド授業の受詩経験がない受  
講者に対するモデリングの役割を果たしていることといった3つの理由から、ケース・メソ  
ッド授業の受講経験・実施経験がない受講者であっても、ケース・メソッド授業法に関して  
ある程度理解して授業検討会の討論に参加していることが予想され、いかに授業を行うかに  
関わるより実質的な討論が展開されていることが予想される即。  
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分析対象とするのは2004年10月～12月の間に延べ6日間、33時間にわたって開講された科  
目である。その中で実施された全7回の授業検討会をビデオテープに録画・録音し、討論の  
過程において受諦者に新たな気付きが得られたと思われる部分を文字化して分析の素材とし  
た。具体的には授業検討会における談話記録の中に「討論の過程で気付いた」との趣旨でな  
された受講者の発話が看取された検討会を対象に分析を加えることとし、それらの発話が唯  
一看取された第1回目の検討会の記録を分析することとした。   
分析に当たっては、ショーンの理論に依拠して省察の水準を分類したピーター・グリメッ  
ト（P．Grimett）の分類基準（第4節で詳述）に基づいて、受講者の発話の構造を検討した。  
具体的には、授業記録の記述のうち発話者の意見の主訴に関わる部分を抜粋し、抜粋した記  
述から看取される発話者の思考様式を検討するとともに、それらがいかなる水準の省察に基  
づいているのかをグリメットが提示した基準に当てはめて考察することを通じ、高水準の省  
察をもたらす討論の在り方について示唆を得ることとした。  
3 授業検討会の概要  
分析対象とした授業検討会の概要は表1のとおりである。  
翠！牒概要  
1 実施日：2004年10月16日（科目開諌2日目）  
2 受講人数：33名  内訳：大学等高等教育機関の教員6名  
人材育成を業務とする企業のマネージャー・コンサル  
タント8名  
修士課程学生16名、博士課程学生2名、その他1名  
3 模擬授業の授業者：博士課程学生  
4 使用ケース：「噛み砕いて教えてもらえるのも魅力です」（1547文字）  
5 模擬授業者が設定した設問：間1）この参加者の人物像について検討せよ  
間2）峯島民の発言内容について評価せよ  
6 要した時間：模擬授業29分44秒、授業検討会23分14秒、  
授業検討会後の教師によるコメント6分  
7 担当教員等：高木晴夫教授、竹内伸一氏（ケースメソッド教育研究所代表）   
模擬授業で用いられたケースでは、ビジネススクー／レのオープンキャンパスにおいて、こ  
の学校では理論と実践のどちらを重視しているのかとの参加者からの質問に対し、教員（峯  
島氏）は実践重視であると回答したものの、理論を噛み砕いて教えてもらうことに魅力を感  
じるのでこの学校は自分の希望にあっていないと質問者が感想をもらす場面を記述してい  
る。模擬授業の授業者は、授業に先立って受講者役の参加者に対しいくつかの設問を提示す  
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る。受講者役はケース教材を分析してあらかじめ示された設問に対する答えを準備して授業  
に参加する。また模擬授業の前には少人数のグループに分かれたグループディスカッション  
が行われている。模擬授業の時間は30分間とされ、授業計画の途中までが演じられる。   
分析した模擬授業の授業者は博士課程の学生であり、ケース・メソッド授業の受講経験は  
豊富であるが、ケース・メソッド授業を実施したのは初めてであった。また模擬授業者及び  
受講者役ともに、ケース・メソッド授業法について学んだ経験を持った者はいなかった。授  
業検討会における談話記録の記述のうち、意見の主訴に関わる部分を抜粋して時系列に整理  
したものが表2（125頁）の「模擬授業者の発話」欄及び「受講者彼の発話」欄である7）。模  
擬授業の冒頭では、「このケースの論点としてどういうのが考えられるのかというのを定義  
したい・・」との発話が模擬授業者から発せられていた。また受講者役の1人から、オープ  
ンキャンパスで質問した者は理科系出身者ではないかとの問題提起が出された後に、模擬授  
業着から「社会科学とか経営学の理論と、自然科学とか物理学の理論とどういうのが適うん  
でしょうか。」との発間が出されていた。これらがいずれも、あらかじめ受講者役に提示さ  
れた設問と異なる趣旨の発問であったことから、授業検討会で出された受講者役からの意見  
は、これらの発間に対する受講者側からの発言のしにくさ・しやすさに関わる意見に集中し  
ていた。   
なお授業検討会における受講者による討論終了後に、高木教授は以下の2点をコメントし  
ていた。  
ー・・今日の場合は何から発言していいかよく分からない。・・先生が求めている発言が  
何であるかということが参加者の方に理解が促されていない・・だから発言がないって  
いうのは・・実はできにくい状況を講師がつくってしまっている・・－  
一発言を促すために・・使わないほうがいい言葉は「ほかにありませんか」。・・言われ  
た方はほかのものを探さなくちゃいけないってなるんで実は発言しにくくしてしまう状  
況がある。ないしは先生が考えている議論の焦点じやないところへ広げていってしまう  
可能性がある・・－   
このように両者とも、受講者役からの発言がないという問題状況が生じた理由を、受講者  
の視点から説明している内容であった。  
4 授業検討会での意見に見られる省察の水準   
以下では先に紹介したグリメットの示す省察の水準に基づいて考察する。グリメットが示  
した省察の第1水準は、行動そのものに対する思慮（thoughfulness）として捉えられる。そ  
の場合の省察は、教育技術としての性格を持つ研究成果や教育の理論といった知識を実践に  
適用して実践を導き、制御するために行われる。そこでは「いかにできたか」が問われる。  
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第2の水準は、優れた授業方牡の選択に際して行われる省察である。教育事象を特定の文脈  
の中で考察し、異なる授業方法を採用した場合の結果を予想する。そこではこの場・合にはな  
ぜこの方法を採用するのかが問われる。第3水準の省察は経験の再構築に該当する。行為が  
なされた状況、教師自身や授業を取巻く文化的環境、授業に閲し当然と考えられていた前提  
について新たな理解が導かれるような経験の再構築として行われる省察である8）。   
グリメットの分類を参考に、授業検討会で出された発話が、何に対する省察に基づいて発  
話されたものと考えられるのかという視点に立って、各発話の構造を分析した。その結果、  
各発話は次の5種類の思考様式が組み合わされて成り立っていることが確認できた（以下ロ  
ーマ字は表2の表記に対応）。①授業時における思考の振り返りに基づくと思われる発話  
（A）、（∋討論時における意見・思考の振り返りに基づくと思われる発話（A2）、（∋その他の  
事象の振り返りに基づくと思われる発話（0）、④授業方法に関する評価（B）又は採用する授  
業方法の対案提示（C）といった授業方法に関する発話、⑤討論過程における気付き（D）の5  
種類である。模擬授業者においては、CとDを除く全ての思考様式が見られた一方で、受講者  
役においては、2回にわたるD分類を含めた各思考様式が見られた。   
その他の事象の振り返りに基づくと思われる思考様式のカテゴリーには、受講者の日常  
の思考、過去に授業を受けたときの思考及び授業前に予測した事項を、それぞれ振り返って  
いると思われる発話が含まれていた。授業前の予測に反したj受菓展開を好意的に受け止めた  
受講者役からの意見が見られた一方で（S2，S4，Sll）、授業前の予測や過去の授業経験と比  
較することによって、予想に反した授業展開に対する抵抗感（S5）や戸惑い（S7し1）が生じた  
り、途中で意見が言えなくなってしまう（S6）など、受講者の主体的な授業参加に影響が生  
じる可能性があることが談話記録から示唆される。   
授業検討会で確認されたこれらの思考様式は、いかなる水準の省察に基づくものと考えら  
れるのか。授業時における思考や討論時における意見・思考、又はその他の事象を振り返る  
思考様式（A、A2，0）は、振り返りによって、授業者役においては授業が、受講者役において  
は授業への参加が、できたか／できなかったかについてを説明する趣旨であることから、第  
1水準の省察が行われていたと考えられる。授業方法に対する評価（B）と採用する授業方法  
の対案提示（C）に関する思考様式は、授業時の思考の振り返りが行われた後に看取されたも  
のが大半であった（S卜2，S3，S7－1，S9，Sll～S14，T5）。このことから、この場合にはなぜこ  
の授業方法を採用するのかを問う思考が行われていたことが予想され、これらにおいては第  
2水準の省察が行われていたと考えることができる。討論過程における気付き（D）に関して  
は、授業展開で問題が生じた理由（SlO）や授業者にとってのあるべき意識（S9，SlO）にそれぞ  
れ気付いたとする受講者役からの発話がなされている。これらは、行為がなされた状況や授  
業を成り立たせる前提について、討論の過程において新たな理解がなされて発話されたもの  
であると考えられることから、第3水準の省察が行われていたと考えられてよいだろう。分  
析対象とした授業では、受講者役の側で第3水準に該当するD分類の思考様式が2回看取さ  
一121－   
れていることから、模擬授業に基づく授業検討会の討論次第では、授業を実施しない受講者  
役の側においても、高い水準の省察がもたらされることが期待される。   
以下では、より高水準の省察がいかなる討論の過程を経てもたらされているのかについて、  
表2を手がかりとして検討する。模擬授業者は、授業直後の感想（Tl）及び受講者役との討  
論の前半部分（T2～T4）では、授業時における思考を振り返って説明する発話（A）に終始し  
ていた。しかし受講者役から具体的な発問例の提示（S7－2）や、授業展開に関する対案の提  
示（Sll）がなされた直後の発話では、受講者役から提案された授業方法の対案を評価したり  
（T5）、採用した授業方法が失敗であったと評価する（B）趣旨の発話（T7）が看取される。  
模擬授業者における第1水準の省察が第2水準の省察へと高められたと思われ、その契機と  
なった発話が、受講者役から出された授業方法の対案の提示に関する発話であったと推測さ  
れる。   
また受講者役から授業方法の対案が提示（C）される発話は、受講者役の授業時における  
思考の振り返り（A）がなされた後に発せられる発話が大半であった（S卜2，S7－1，S9，Sll）。  
受講者の視点に立って授業を振り返り、授業がうまくいかなかった理由を考察することが、  
新たな授業方法を対案として提示する契機になっていたように思われる9）。討論終了後にお  
ける高木教授のコメントも、授業で問題状況が生じた理由を受講者の視点から説明している  
内容であったことを想起すると、高木教授も同様の意図で討論を進めようとしていたことが  
うかがえる。   
受講者役にもたらされたと予想される第3水準の省察は、いかなる討論の過程が契機とな  
ったのであろうか。第3水準の省察が見られた発話S9では、その冒頭で「今の話でたぶん、  
参加者によるっていうか」と発話されている。授業検討会における討論の過程で参加者によ  
って思考が異なる場面に接したことがS9の発話の契機となり、授業者としてあるべき意識に  
ついての討論過程における気付きへと結び付いたことが予想される。   
また受講者役から出された発話の中には「わたしは逆で」と発話される箇所が2回看取さ  
れており（S2及びS3）、受講者役の間で意見が対立していた様子がうかがえる。さらに第3水  
準の省察が見られたSlOの冒頭では「参加者と教える立場と互いにスイッチしながらずっと  
聞いているんで難しいなと思いながら考えていた」との発話が見られる。討論の過程で授業  
者側の思考と受講者側の思考とが異なる壕面に遭遇したことが、各々の立場から思考を行う  
契機になっていたことが予想される。その結果、両者の思考の相違が受講者の主体的な授業  
参加に影響を与える要因となっていた点に気付くとともに、そのような気付きが授業者と受  
講者の「視点の融合」といった授業者にとってのあるべき意識の気付きへと結び付いていっ  
たことが予想されるのである。   
以上のように、授業検討会の場面では、受講者相互の思考又は受講者・授業者間の思考が  
相違・対立している場面に遭遇して各々の立場に立った思考をめぐらせることにより、授業  
の成否を左右する要因発見へと結び付いていくといった高水準の省察がもたらされているこ  
とが予想され、このような思考へと参加者の思考が向かうように授業検討会がファシリテー  
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トされることが重要と考える。   
なぜ上記のような状況が参加者の高水準の省察へと結び付いたのであろうか。ショーンは、  
「行為の中の省察の大半が驚きの経験とつながっている」と指摘している。直感的な行為が  
無意識に行われたときには、我々は特にそれについて考えようともしないが、行為が驚きや  
思いもかけないことへと結び付いている場合には、「行為の中の省察」を行うことによって、  
我々はそれに応えるのだという川）。授業者側の思考と受講者側の思考とが異なることに思い  
がけなく気付いたことが、参加者にとっての「驚きの経験」となって、討論という行為の過  
程における省察へと結び付いていったことが予想されるのである。  
5 教員の省察をもたらすFDプログラムの在り方：まとめに代えて   
以上の考察から、授業検討会においては、①受講者の視点に立って授業の過程で問題が生  
じた理由を考察し、新たな授業方法の対案の提示に結び付けること、②受講者相互の思考又  
は受講者・授業者間の思考が相違・対立している場面に遭遇して各々の立場に立った思考を  
めぐらせることにより、授業の成否を左右する要因発見へと結び付けること、の2点を意図  
して討論の場をファシリテー卜することにより、授業という行為がなされた状況や授業を成  
り立たせる前提についての新たな理解がもたらされるなど、より高水準の省察がもたらされ  
ることが示唆された。また模擬授業に基づく授業検討会の形式で行われるFDプログラムにお  
いては、授業検討会における討論次第で、授業を実施しない受講者役の側においても高い水  
準の省察がもたらされることが示唆された。   
以上を踏まえると、授業検討会形式のFDプログラムを実施する際には次の2点が課題に  
なるものと筆者は考えている。第1には、行われた授業の文脈に照らした授業方牡の対案が  
授業検討会の場で提示されるためにはどうすればよいのかという点である。受講者の視点に  
立ったり、参加者各々の立場に立って思考をめぐらせることは、授業の文脈に即した検討を  
行う上で重要な点であるが、そこから授業方法の対案提示へといかに結び付けるのか。分析  
対象とした授業検討会では、ケース・メソッド授業の受講経験が豊富な参加者が約半数を占  
めていたことから、他の授業で経験したこれまでの授業展開を想起し、行われた授業の文脈  
にふさわしいと各自が判断した授業方法が、討論の場において提示されていたように思われ  
る。授業検討会形式のFDプログラムにおいても、学生の授業評価アンケートの結果を授業の  
文脈に即して検討した経験を豊富に持つ教員や、優れた授業実践を数多く参観した経験を持  
つ教員が議論に加わることが不可欠となるだろう。   
第2は、授業検討会における討論をいかにファシリテートするかという点である。今回の  
分析結果からは、受講者相互の思考や受講者・授業著聞の思考が相違・対立している場面に  
遭遇することが、参加者にとっての「驚きの経験」となって、高水準の省察へと結び付いて  
いった。参加者相互の意見の相違は、プログラム参加者の多様性を確保することで必然的に  
もたらされるものと思われる。専門分野が異なる学内の組織間で、あるいは専門分野を同じ  
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くする学外の教員との間で、FDプログラムを共同で実施することができるような大学間ネッ  
トワークが、これまで以上に志向されていくことが期待される。   
今回の分析では授業検討会における談話記録を用いたことから、省察の過程について、談  
話記録から判断される範囲で推測する域をでなかったという方法上の限界があった。今後の  
研究上の課題としては、授業検討会の過程そのものを検討会の参加者が検討会後に振り返っ  
た結果の記録を分析することによって、FDプログラムにおいて省察がもたらされるメカニズ  
ムの検討を深めていく必要があると考えている。  
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表2 授業検討会における発話及び発話に見られる思考様式（筆者作成）  
模擬授業者の発話   思考  受講者役の発話   思考様式   
様式  
Tl：まず設問の作り方が難しかった・・ストーリーをどう  
するか・・想定したとおりに強引にもっていってしまっ  
た。  
Sl－Ⅰ：なぜ理論の諸になったのか・・一番初めに「論点はj って言った段階で、どうしたらいいのかな  （授業時の思考の振り返  
っていうふうになっちやった。・・ケースを読んでこの流れがわからなかった。  り人：後掲）  
T’ヱ：ケースを読んでいくつかストーリーを考えられたんで  
すけど、わたしの土俵でやれる分野はどこだろうというか  
たちでまず問題設定を自分なりに考えて。・■最初の質問、  
難しかったんでどういうふうに質問しようかと思って。  
第一の質問のところで‥（意見が）出てきたところで自  
分なりのストーリーに持っていけるなというところで質問  
を切ってしまう形で意図的に操作していたかも。  
T3：通常のKBSの授業で設問どおり1個1個答えてくれ  
るというパターンはあまりないので、自然の流れの中でや  
っていくほうがいいのかなと。  Sl＿2：設問いただいてましたよね。設問でやってたんで、設問のとおりしていただいた方が言いやすい。  
に基づく授業方法の対  
案提示A→C  
S2：わたしは逆で・・理論っていうものが、論点というふうに言っていただいたのも、最初どういうと  
ころから入っていくのかっていうヒントになって・・・。   A  
S3：わたしは逆で・・設問が漠然としていたのでいろんな広がりというところでもグループではデイス  授業時の思考の振り返り  
カッションができたのかなって思ってたのですが。最初にこの論点はという投げかけをされたときに、  に基づく授業方法の評  
グッと狭まった感じがして、なんか設問がもったいなかったのかなという気がちょっとしました。   価 A→B  
S4：経営学と自然科学の対比に置き換えたときにはかなり強引だと思ったんですけど、教え方っていう  授業時の思考の振り返り  
ところにつながったときに・・グループの中では出なかったディスカッションが展開された・・。   A  
S5：私もすごく抵抗を感じてました。・・社会科学で考えてきたから、よく言葉では言い表せないなって。  日常の思考と授業時の息  
考の振り返り0＋A  
過去の授業時の思考の振    S‘：いつもケースを読むときに、自分が主人公になって意思決定する‥ということだったんで。経営  
学の数え方どうなんだという話になってしまったんで‥自分の意見が途中で言えなくなってLまった。  り返りに基づく授業時  
の思考の振り返り0」】1  
授業前の予測との比較に    S7－1：設問を読んで‥実際にリードするときはもうちょっと具体的に何か出てくるんじやないかと想  
T4：最終的には経営学を整理した上でどういうふうに答え   
たら満足していただけるのかということに持っていこうと  した。   振り返りと授業方法の  
・・理系の人っていう話がでた瞬間ピクっと来てしまった  対案提示（S7－2）  
んですけど、これは持っていけるという自信があったので  （0＋A）→C  
・・ケースが短かったのでいきなり論点から入った●●。  
模擬授業者の発話   技式   受講者役の発話   思考様式   
S7－2ニこの人はビジネススクールでどういう勉強をしようと思っている人ですかとか・・そういう質問  （授業方法の対・秦提示  
T5‥今のお話お伺いして私もすごい今反省して。やっぱり  C：再掲）  
最初にこの人、参加者はどういう人かというところから多  
分話、進めていった方が整理できたのかな。  S8：・・説明者が言っていることも理解できてないという単純な状況の問題があるなと思っていたんで  授業時の思考の振り返り  
すけど、そういうのが論点の話している段階で言いにくくなった。   A  
S9：今の話で多分、参加者によるっていうか。私たちのチームは理論とテクニックどう違うか、また違  授業時の思考及び日常の  
う方に話がずれてた。私が博士課短で彼（模擬授業者：筆者注）と同じ立場にいて普段からそういうこ  思考、討論時の意見の  
と考えてるから‥色んな参加者がいて、グループがいろんな方向に行ってるんだろうなというのは想  振り返りに基づく討論  
定しながらやらなきゃいけない。それを縮めるんだったら設問自体で幅を狭めるような換作をしないと  過程での気付きと授業  
いけないんだなと今なんとなく気がついて思ったんですけど。  方法の対案提示  
’r6：最初の段階で辛が挙がらなかったんですね。プレッシ  （A＋0＋AZ）→（D＋  
ヤーに負けて・・次の論点に行こうと焦った‥  C）  
SlO：参加者と数える立場など、相互にスイッチしながらずっと聞いているんで難しいなと思いながら考  
討論時の思考の振り返り    えていたんですけど。最初に自分の土俵でやれると思ったっておっしやってたのが印象的で、そうやっ  
て前に立つと、自分の持って行きやすい様に歳論を展開しようとどうしてもそういう意図が働いてしま  に基づく討論過程での  
うんだなというのがよく分かって。今コメントおっしやったように、参加者がどうだったのかという祝  気付きAユー→D  
点と融合っていうのが、その両方を前に立っ人が持ってなきやいけないんだというところにまた気づか  
されて。あ、それで‥自分のしたいと思っていた議論ができた人とできなかった人っていうのに分か  
れたっていうのはそこにあるなって。  
S11：最初に辛が挙がらなくてあせったっておっしやったんですけど‥やっぱり設問どおりに私たちグ  
討論時の意見及び授業時                    ループのディスカッションしてたんで考えまとめるのに時間が必要だったんですね・・一番最初にみん  
なが話し尽くしたのを言っていただいたはうが手が挙がったのかなって思います。   の思考の振り返りに基  
T7：ちょっと失敗したなと思います。   ち  づく授業方法の対案捏  
示（A2＋A）→C    Slヱ：論点は何ですかねってその設問を踏まえて思いのたけを言えばよかったのでそういう意味では設問  
と関係ないから困ったということは本当は別になくて、むしろ参加者がアクティブでなきやいけないっ  授業時の思考の振り返り  
ていうことの示唆でもあるんで、それはないんじやないかな。   に基づく授業方法の評  
価A→B  
S13：さっきあらって思ったんですけど、やっぱりゴールと時間と設問というのを併せて考えた方がよく  
討論時の意見の振り返り        て・・ゴールをめざすんだったらもっと的を絞って「議論と実践についてどう思いますか」とかそうい  
う質問であってもよかったのかな。   に基づく授業方法の対  
案提示A2→C  
S14：KBS の授業で設問どおりやることはあまりないとおっしやたんですけど、そういう時も確かにあ  
過去の授業時の思考の振         ると思うんですけど。設閻どおりやるのはグループディスカッションに出てきた議論の言い返しなので  
あまり意味がない。しかしながらいきなり全部論点をすり替えちやうというのもどうしても戸惑いが生  り返りに基づく授業方  
じちゃうっていうことで、ある程度設問で用意したものを自分の中で消化しつつ、新たな気づきがある  法の評価0→8  
程度の量があるというところくらいが自分が受けてて一番気持ちいい授業だったんですね。そこのバラ  
ンスがちょっとやっぱり飛躍しすぎていたのかなという夙に思いました。  （討論終了）   
注）・A：授業時における思考の振り返り、Aユ：討論時における意見・思考の振り返り、0：その他の事象の振り返り、B：授業方法の評価、C：授業方法の対案提示、p：討論過程における気付き   
・Smのmは発話の将に付した番号（番号の違いは発話者の違いを表すものではない）。連続する同一の発話者の発話はSm一打で表記。   
